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REVISTA ESPAÑOLA
DE DISCAPACIDAD
Efectos de las actividades estructuradas 
en el patio sobre la conducta desafiante de 
jóvenes con discapacidad intelectual
Effects of structured playground activities on the challenging behaviour 
of young people with intellectual disabilities
Resumen
Organizar las variables contextuales o de antecedente (operaciones motivadoras) 
puede tener un impacto en la ocurrencia de las conductas desafiantes que presenta 
el alumnado con discapacidad intelectual. El presente estudio pretende explorar 
hasta qué punto el patio estructurado tiene un impacto sobre dichas conductas, 
actuando así como operación motivadora sobre la conducta desafiante. Para ello, 
se ha llevado a cabo una intervención con un diseño ABAB. Los resultados indican 
que la ocurrencia de las conductas desafiantes disminuye cuando el patio presen-
ta distintas actividades. Los resultados obtenidos se discuten de acuerdo con la 
literatura vigente. Sin duda, enriquecer los contextos educativos y adecuarlos a 
las necesidades conductuales de los alumnos es fundamental para crear entornos 
seguros, positivos y preventivos.
Palabras clave
Conductas desafiantes, operaciones motivadoras, prevención, discapacidad inte-
lectual.
Abstract 
Organizing contextual or antecedent variables (motivating operations) may impact 
the occurrence of challenging behaviors engaged by students with intellectual disa-
bilities. The present study aims to explore to what extent the structured playground 
has an impact on these behaviors, acting as a motivating operation. Doing so, an 
intervention with an ABAB design has been carried out. Results of the study show 
that the occurrence of challenging behaviors decreases when the playground pre-
sents different activities. These results are discussed according to the literature. In 
fact, enriching educational contexts and adapting them to the behavioral needs of 
students is essential to create safe, positive and preventive environments.
Keywords
Challenging behaviors, motivating operations, prevention, intellectual disabilities.
David Simó-Pinatella • Glòria Rodrigo Parral • Ruth Dolado Guivernau  30 
Revista Española de Discapacidad, 7 (2): 29-41
1. Introducción
Los jóvenes con discapacidad intelectual y/o del desarrollo (DID) suelen tener mayores probabilidades de 
presentar conductas desafiantes (Emerson et al., 2014). A pesar de que la prevalencia de estas conductas 
puede venir determinada por los procedimientos de evaluación utilizados (Koritsas y Iacono, 2012; Lowe et 
al., 2007) así como del contexto en el que se encuentran los jóvenes, se ha identificado una alta prevalencia 
de conductas desafiantes en niños y jóvenes con DID. Por ejemplo, se ha identificado una prevalencia del 
62 % en conductas agresivas (Pavlovic et al. 2013), del 84,6 % en conducta disruptiva (Simó-Pinatella et al., 
2017) y del 7,3 % en conducta destructiva (Ruddick et al., 2015) en contextos de educación especial. La pre-
sencia de estas conductas tiene un impacto en el desarrollo y aprendizaje de los jóvenes que las presentan 
(Emerson et al., 2014) y, además, supone un factor de estrés tanto para los profesionales que los atienden 
como para sus familias (Ross et al., 2011). Las conductas desafiantes constituyen, sin duda, un reto al que 
los centros educativos deben dar respuesta (Tamarit, 2013). 
Distintos informes nacionales e internacionales determinan que se deben crear las condiciones necesarias 
para garantizar el éxito de todo el alumnado en el sistema educativo; prestando especial interés en aquellos 
que puedan manifestar una mayor vulnerabilidad y riesgo de exclusión (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte, 2015). De este modo, no sólo se debe buscar estrategias o marcos de referencia para enseñar 
competencias académicas y/o funcionales concretas (por ej., Diseño Universal para el Aprendizaje) (CAST, 
2018), sino que además se debe explorar cómo mejorar los entornos para que sean más seguros y preven-
tivos (Simó-Pinatella et al., 2015). Es decir, los centros educativos deben dedicar esfuerzos en la creación 
de contextos que promuevan intervenciones positivas y proporcionen un sistema de apoyos adecuados a 
la intensidad y frecuencia de las necesidades, ya sean académicas, sociales y/o conductuales (Lewis et al., 
2017; McIntosh y Goodman, 2016). Teniendo en cuenta la relación existente entre la presencia de conduc-
tas desafiantes y el rendimiento académico de los alumnos (Chitiyo et al., 2011; Freeman et al., 2016), es 
fundamental invertir en contextos de aprendizaje que den respuesta a las necesidades conductuales de los 
alumnos.
El primer paso para dar respuesta a estas conductas reside en comprender su naturaleza, por ejemplo a 
partir del análisis de la conducta aplicado, que emerge como uno de los pilares del apoyo conductual positivo 
(Carr et al., 2002). Concretamente, propone que las conductas desafiantes estén influenciadas por unos 
antecedentes y reforzadas por unos consecuentes (Cooper et al., 2007; Steege y Watson, 2009). Prestando 
especial atención a las variables de antecedente, distintos estudios evidencian el uso de estas prácticas con 
el fin de disminuir la ocurrencia de las conductas desafiantes (Sigafoos et al., 2009) y, consecuentemente, 
la creación de entornos seguros, previsibles y positivos para todos los alumnos. Es decir, modificando y/o 
alternando aquellos antecedentes que tienen una influencia sobre la ocurrencia de dichas conductas (Simó-
Pinatella et al., 2013). Por ejemplo, Hansen y Wadsworth (2015) observaron que, de acuerdo con los resulta-
dos de una evaluación funcional de la conducta, proporcionando diversas opciones para escoger y enrique-
ciendo el contexto escolar (por ej., proporcionando más materiales) se reducía la conducta estereotipada y 
autolesiva de un niño con discapacidad intelectual y autismo. 
Actualmente, la literatura ha identificado dos tipologías de variables de antecedentes: los estímulos discrimi-
nativos y las operaciones motivadoras. Por un lado, los estímulos discriminativos son aquellos que preceden 
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a la manifestación de la conducta desafiante y señala la probabilidad de que se mantenga el refuerzo en el 
futuro (Steege y Watson, 2009). Por otro, las operaciones motivadoras son variables de antecedentes que 
alteran (a) la eficacia de otro estímulo que actúa como reforzador y, (b) la probabilidad de que se manifieste 
una conducta desafiante asociada a determinadas consecuencias en el pasado (Laraway et al., 2003). Es 
decir, las operaciones motivadoras pueden tener un impacto no solo sobre la ocurrencia de las conductas de-
safiantes sino, del mismo modo, sobre la presencia de otras variables de antecedente (estímulos discrimina-
tivos) (Langthorne y McGill, 2009). En un estudio previo, Simó-Pinatella et al. (2013) realizaron una revisión 
de aquellas investigaciones que habían implementado una intervención centrada en operaciones motivado-
ras con alumnos con discapacidad intelectual en entornos educativos. En este estudio, y de acuerdo con 
las investigaciones objeto de análisis, los autores identificaron cómo determinadas operaciones motivadoras 
pueden tener un impacto sobre las conductas desafiantes aumentando y/o disminuyendo su ocurrencia. Es 
decir, la ausencia de un determinado antecedente puede hacer que la conducta desafiante aumente mientras 
que su presencia, pude hacer disminuir dicha ocurrencia. Por ejemplo, O’Reilly et al. (2008) exploraron el 
impacto de tener acceso a un objeto preferente para un joven de 16 años con autismo. De acuerdo con los 
resultados de este estudio, tener acceso a un tangible disminuía la ocurrencia de las conductas desafiantes 
que presentaba, mientras que el no acceso a dicho material, aumentaba su ocurrencia.
A pesar de los esfuerzos existentes en comprender la naturaleza de la conducta y proporcionar contextos 
que se ajusten a las necesidades conductuales de los alumnos, dar respuesta a estas conductas en los 
entornos educativos sigue siendo un reto. Las actuaciones de los profesionales suelen centrarse en el uso 
de prácticas reactivas o punitivas, las cuales pueden contribuir al mantenimiento y aumento de la conducta 
que se pretende modificar (Sugai y Horner, 2008). Además, esta dificultad aumenta en espacios fuera del 
aula (por ej. pasillos, patios, etc.) ya que los diferentes agentes educativos pueden no sentirse tan seguros 
como en el aula (Bohanon, 2015). Sin duda, espacios como el patio son fundamentales para el desarrollo 
de los niños y jóvenes, pues, entre otras, promueven la puesta en práctica de habilidades sociales entre 
los alumnos, mejorando el bienestar de los mismos (Sterman et al., 2018). No obstante, las estructuras y 
equipamientos de los patios no siempre responden a las necesidades de los alumnos con DID. Por ejemplo, 
Stanton-Chapman y Schmidt (2016) preguntaron a unos 300 maestros de educación especial por qué los 
alumnos no participaban plenamente de las actividades del patio. Entre las opiniones más comunes de los 
profesionales se enfatizaba que o bien las instalaciones no respondían a las necesidades e intereses de los 
alumnos, o bien que el patio no ofrecía actividades que agradaran a los alumnos.
De este modo, y de acuerdo con la literatura existente, es fundamental seguir explorando el impacto que tie-
nen las operaciones motivadoras en contextos educativos. A pesar de que actualmente disponemos de bas-
tante literatura experimental sobre esta temática, la mayoría de estudios no se han realizado en contextos 
naturales (Simó-Pinatella et al., 2013) por lo que urge la necesidad de trasladar y explorar este conocimiento 
a dichos contextos. Este estudio pretende explorar el impacto que supone introducir actividades estructura-
das en el espacio del patio, sobre la ocurrencia de las conductas desafiantes que presentan los jóvenes con 
DID en una escuela de educación especial. Mediante la modificación de las variables de antecedentes, con-
cretamente, proporcionando opciones de actividades que respondan a los intereses de los propios alumnos, 
se pretende disminuir la ocurrencia de las conductas desafiantes.
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2. Material y método
2.1. Participantes y contexto
En este estudio han participado 28 alumnos con DID (16 hombres y 12 mujeres) de edades comprendidas 
entre los 12 y los 20 años (M=15.5; SD: 1.79). Entre los alumnos participantes, algunos de ellos estaban 
diagnosticados con discapacidad intelectual leve (n=2), moderada (n=7), severa (n=10) y profunda (n=1). De 
ocho de los alumnos no se dispone de dicha información. Además, entre los trastornos asociados, se debe 
destacar que algunos alumnos han sido diagnosticados con trastorno del espectro autista (n=14), trastornos 
de conducta (n=6), síndrome de Down (n=3) y síndrome de West (n=1). Finalmente, en cuanto al grado de 
dependencia, cuatro de ellos tienen reconocido el grado 2 de dependencia, dieciséis el grado 3 y para ocho 
de ellos no se disponía de dicha información.
Todos los alumnos están escolarizados en una escuela de educación especial. A pesar de que estos alumnos 
están organizados en cuatro clases en el momento de realizar las actividades académicas, la investigación 
se ha realizado en el espacio de patio, en el que se atiende a todos ellos de manera conjunta al mediodía. 
Todas las sesiones se han realizado en el patio de estos alumnos.
2.2. Instrumentos
Inventario de actividades preferidas y reforzadores (Rueda et al., 1992): instrumento que pretende identificar 
qué actividades, personas u objetos le gustan a un alumno con discapacidad. El instrumento está formado 
por 69 ítems distribuidos en tres categorías: social (22 ítems), actividades (41 ítems) y material (6 ítems). 
Para cada una de las tres categorías se permite al profesional añadir aquellas actividades u otros refuerzos 
que puedan ser significativos para el alumno sobre el que se está respondiendo el cuestionario mediante un 
apartado de “otros”. Este instrumento se cumplimenta a partir de una escala Likert en la que se puntúa de 0 
a 4 (0=nunca; 4= mucho) cómo de preferente es un refuerzo para un alumno o usuario. 
Pauta de observación/registro: con el fin de identificar la frecuencia de las conductas desafiantes que presentan 
los alumnos participantes, el primer y segundo autor diseñaron una pauta de observación. De este modo, se 
creó una tabla de doble entrada en la que, por un lado, se identificaban las tres conductas desafiantes objeto 
de estudio (conductas agresivas, destructivas y disruptivas) y, por el otro, se dividía la primera media hora de 
patio en dos frecuencias de un cuarto de hora. En la parte inferior de la pauta se proporcionaba una definición 
operativa de qué se entendía por cada una de las conductas desafiantes mencionadas y se ejemplificaba.
2.3. Procedimiento
Esta investigación estuvo formada por dos fases. Después de disponer de consentimiento informado por 
parte de los padres y/o tutores para participar en la investigación, en un primer momento se identificaron 
los refuerzos preferentes para cada uno de los alumnos participantes en este estudio. A continuación, se 
analizó el impacto de enriquecer los patios con actividades preferentes sobre la ocurrencia de las conductas 
desafiantes.
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•	 Identificación	de	los	refuerzos	preferentes
Con el fin de saber cuáles eran las actividades o materiales altamente preferentes, se pidió a las tutoras de 
los alumnos participantes que contestaran el cuestionario Inventario de actividades preferidas y reforzadores 
(Rueda et al., 1992). De este modo, las tutoras contestaron este cuestionario pensando en cada uno de los 
alumnos. Los resultados obtenidos en los cuestionarios se introdujeron a un Excel con el fin de identificar la 
frecuencia de las actividades altamente preferentes entre los alumnos. De este modo, al finalizar, se conclu-
yó que las actividades que eran más preferentes para la mayoría de los alumnos eran las actividades sen-
soriales (por ejemplo, taller de música) y manipulativas (como por ejemplo, experimentación con materiales). 
Además, actividades como pintar o recortar se identificaron también como altamente reforzadoras para la 
mayoría de los alumnos participantes. 
•	 Diseño	ABAB
Se implementó un diseño ABAB con la finalidad de explorar hasta qué punto la introducción actividades 
preferidas en el espacio del patio impactaba en la ocurrencia de las conductas desafiantes que presentaba 
este alumnado. Este diseño permite evaluar directamente el impacto de una variable sobre otra replicando 
las dos primeras condiciones (Gast y Hammond, 2010). De este modo, y después de definir claramente qué 
se entendía por cada una de las conductas desafiantes objeto de estudio y de ejemplificarlas, se crearon dos 
condiciones que se repitieron.
Condición A (línea base): a lo largo de esta condición los alumnos no tenían acceso a ningún material concre-
to ni propuesta de actividad planificada en el espacio del patio. Es decir, a pesar de que las cuatro monitoras 
se encontraban en este espacio, estas estaban supervisando el patio. De este modo, solo atendían a los 
alumnos si ellos lo pedían. En el caso de que se diera alguna de las conductas desafiantes objeto de estudio, 
la responsable de patio intervenía de acuerdo a la gravedad de la conducta y considerando las necesidades 
del alumno que la manifestaba; si era necesario utilizar un plafón de comunicación para dirigirse al alumno, 
se hacía. La mayoría de las intervenciones se centraban en decir al alumno que esa conducta no era correcta 
y en reconducirlo hacia una conducta apropiada.
Condición B (enriquecimiento del contexto): en esta condición los alumnos tenían acceso a dos actividades 
preferidas durante el espacio de patio que proponían las monitoras. Antes de empezar el espacio de patio, 
las monitoras planeaban y estructuraban el patio proponiendo dos actividades que fueran preferentes para 
los alumnos. De este modo, se distribuyó el material de acuerdo a dichas actividades en dos espacios del pa-
tio. Por un lado, un espacio dedicado a actividades sensoriales y, por el otro, un espacio manipulativo. El ma-
terial utilizado en cada uno de los espacios y/o días iba cambiando pero siempre cumplía el mismo objetivo.
Antes de empezar, se informaba a los alumnos de las distintas actividades que se podían realizar en el patio 
y, a continuación las tutoras de aula y monitoras de patio les motivaban a participar. De este modo, las cuatro 
monitoras de patio estaban repartidas en las dos actividades, dinamizando su buen funcionamiento. En el 
caso de que se diera la conducta problemática objeto de estudio, se procedía de la misma manera que en 
la condición A.
Condición A (línea base): en esta fase se vuelve a la línea base inicial. De este modo, y de acuerdo con la 
primera de las condiciones, no se proporciona material a los alumnos ni se les propone ninguna actividad. Se 
actúa del mismo modo que el descrito anteriormente sobre las conductas desafiantes.
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Condición B (enriquecimiento del contexto): de nuevo, se vuelve a implementar la condición de enriqueci-
miento del contexto, ofreciendo actividades que han sido identificadas mediante los cuestionarios adminis-
trados a las tutoras de aula.
2.4. Sistema de recogida de datos
Todas las condiciones se realizaron durante el espacio de patio a mediodía; es decir, de 13:00 a 14:00. No 
obstante, por cuestiones organizativas y de personal, solo se observó la primera media hora. Esta observa-
ción y registro de la frecuencia de las conductas desafiantes la realizaron dos tutoras de aula que conocían a 
todos los alumnos participantes y que tienen formación en el análisis de la conducta y en apoyo conductual 
positivo.
Por otro lado, en cuanto a la fidelidad de la intervención, la segunda autora fue la encargada de supervisar 
hasta qué punto se estaba realizando la intervención, ya fuese la condición A o la condición B, según el di-
seño previsto. De este modo, los autores diseñaron una pauta de verificación de aquellos aspectos que se 
debían considerar en cada una de las condiciones como, por ejemplo, que en la condición B los materiales 
debían estar preparados y organizados o que los tutores de aula y los monitores debían informar a los alum-
nos de las distintas actividades, así como motivarlos a participar en alguna de las mismas. 
2.5. Análisis estadísticos
De acuerdo a lo mencionado anteriormente, el número total de sujetos que participaron en la investigación 
fue de 28 alumnos. No obstante, no todos ellos estuvieron presentes en todas las observaciones. De hecho, 
el número de alumnos participantes en cada observación osciló entre 24 y 28. Por este motivo, en los análisis 
de la presente investigación se utilizó la frecuencia relativa (FR) del total de conductas (agresivas, destructi-
vas y disruptivas) por sesión de observación.
Con el fin de describir el proceso de cambio conductual a lo largo de las cuatro fases (ABAB) observado en 
el grupo de alumnos se utilizó la técnica de división en mitades. De acuerdo con White (1972), cada fase 
está formada por un conjunto de frecuencias relativas obtenidas en cada sesión de observación. Ajustamos 
una línea de tendencia (o línea de aceleración) para cada fase. Cada línea de aceleración refleja la tasa de 
cambio de la conducta, la cual también puede ser expresada numéricamente coincidiendo con la pendiente 
de dicha recta. Para calcular el cambio de pendiente entre dos fases contiguas, se obtiene una proporción di-
vidiendo los valores de ambas pendientes. La proporción obtenida expresa cuánto más arriba (o más abajo) 
se sitúa la intersección de ambas líneas de aceleración. Así pues, valores cercanos a 0 indican poco cambio 
en la conducta de nuestros sujetos entre fases. Por el contrario, valores distintos a 0 indican un cambio de 
conducta de nuestros sujetos entre fases. A continuación, calculamos el cambio de nivel entre las 4 fases 
contiguas. Tomamos el valor de FR obtenido en la última sesión de observación de una fase y lo dividimos 
por el valor de FR obtenido en la primera sesión de observación de la fase contigua. De nuevo, el resultado 
es una proporción que, en este caso, determina el cambio de nivel y cuya interpretación es idéntica al cambio 
de pendiente. Por último, el test binomial permitió evaluar la significación estadística del cambio de conducta 
a lo largo de las fases.
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3. Resultados
De acuerdo con los resultados obtenidos, se observaron cambios en las FR de todas las conductas incluidas 
en la investigación a lo largo de las 4 fases (Figura 1). De entre las tres conductas, la conducta disruptiva 
mostró mayores valores de FR en las 4 fases, presentando valores más elevados en las fases de línea base 
(A y A’) y disminuyendo en la fases de intervención o patios estructurados (B y B’). Las conductas agresivas 
y destructivas mostraron valores más moderados, sin un claro predominio de una sobre la otra, pero en 
ambos casos presentando valores más elevados en fases de línea base y disminuyendo en las fases de 
intervención.
Figura 1. Frecuencias relativas de las conductas observadas (agresiva, destructiva y disruptiva) a lo largo de las cuatro 
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Figura 2. Frecuencia relativa del total de conductas (agresivas, destructivas y disruptivas) por sesión de observación a 
lo largo de las cuatro fases (ABAB)
Fuente: elaboración propia.
La comparación entre las diferencias observadas en las FR totales (sumatorio de las conductas agresiva, 
destructiva y disruptiva) entre fases muestra cambios de pendiente y de nivel en las tres transiciones de fase 
(AB, BA’ y A’B’) y además, dichos cambios de conducta son significativos en las tres transiciones (Figura 2 
y Tabla 1).
Tabla 1. Comparación del cambio de pendiente y de nivel a lo largo de las cuatro fases (ABA’B’).





Cambio pendiente -0.96 1.57 1.59
Cambio nivel 4.09 3.07 2.43
Test binomial p<0.05 p<0.05 p<0.05
4. Discusión
El presente estudio explora el impacto de las operaciones motivadoras en la ocurrencia de las conductas 
desafiantes que presentan los alumnos con DID en una escuela de educación especial. Concretamente, pre-
tende observar hasta qué punto la frecuencia de las conductas desafiantes se ve alterada si se introducen 
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ha tenido un impacto significativo reduciendo la ocurrencia de las tres conductas desafiantes analizadas; 
aunque con un mayor impacto sobre las conductas disruptivas. Por lo contrario, la frecuencia de dichas 
conductas era mayor en aquellas condiciones en que estos espacios no estaban estructurados, es decir 
en la condición A. De este modo, la ausencia y la presencia de estímulos en el patio actúa como operación 
motivadora sobre la ocurrencia de las conductas desafiantes (Laraway et al., 2003; Simó-Pinatella et al., 
2013). Por un lado, la presencia de estímulos en el patio o, en otras palabras, estructurar el espacio del patio 
con actividades altamente preferentes para los alumnos participantes, hace disminuir el valor de la conducta 
desafiante disminuyendo así su ocurrencia. Por lo contrario, cuando hay ausencia de dichos estímulos o 
estructura, la frecuencia de las conductas desafiantes aumenta significativamente. 
Los resultados de este estudio deben considerarse de acuerdo a dos limitaciones principales. En primer 
lugar, no se pudo realizar doble observación de la ocurrencia de las conductas desafiantes en el 30 % de las 
sesiones. A pesar de que las profesionales que realizaron los registros de las conductas están formadas en 
análisis de la conducta y que se definió claramente y de manera consensuada qué se entendía por conducta 
objeto de estudio, hubiera sido necesario realizar dicha observación como medida de fiabilidad. Sin duda, 
resulta necesario seguir explorando de qué manera se pueden introducir registros de observación en los 
entornos educativos sin causar una sobrecarga a los profesionales. En segundo lugar, si bien es verdad que 
desde un punto de vista práctico se puede entender que el diseño utilizado puede tener implicaciones éticas, 
este diseño permite demostrar y evidenciar el impacto de determinadas prácticas sobre la ocurrencia de las 
conductas (Gast y Hammond, 2010).
Los centros educativos y los espacios que los conforman deben permitir y garantizar que todos los alum-
nos, independientemente de sus necesidades, puedan desarrollarse y lograr el máximo de su potencial. 
Las intervenciones que permitan disminuir la ocurrencia de las conductas desafiantes que presenta nuestro 
alumnado en los centros educativos no deben enfocarse únicamente en intervenciones que se centren en 
aquellos alumnos que presentan las conductas (Kincaid et al., 2016). Resulta necesario analizar las variables 
contextuales que pueden estar sujetas a las necesidades conductuales de los alumnos y plantear interven-
ciones universales; es decir, intervenciones de las que todos los alumnos se pueden beneficiar (Simonsen 
et al., 2010). Los resultados de este estudio muestran en nuestro territorio el uso de prácticas basadas en 
la evidencia mediante el enriquecimiento del entorno y ofreciendo oportunidades de elección de actividades 
a los alumnos (Boyd et al., 2012). Es decir, en lugar de tener espacios de patio en los que los alumnos no 
tienen ninguna actividad, se les proporciona aquellos materiales o actividades preferentes dando así res-
puesta a determinadas necesidades conductuales, especialmente aquellas que se puedan responder por 
acceso a actividades preferentes. En esta línea, futuras investigaciones deben seguir proponiendo diferentes 
intervenciones en los antecedentes de las conductas disruptivas que se puedan integrar en las dinámicas de 
los entornos educativos, promoviendo así la incorporación de prácticas basadas en la evidencia en entornos 
educativos.
Del mismo modo, se deben seguir planteando modificaciones en las estructuras espaciales y temporales de 
nuestros centros educativos con el fin de ajustarse mejor a las necesidades conductuales de los alumnos. 
Seguir explorando intervenciones universales no solo nos permitirá reducir la ocurrencia de las conductas 
desafiantes sino también mejorar el clima del centro y disponer de un entorno más seguro y preventivo 
para los alumnos y el personal del mismo (Bear et al., 2017; Horner y Sugai, 2017) y propiciar así espacios 
de aprendizaje. Paradigmas como el apoyo conductual positivo nos dotan de estrategias y procedimientos 
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sistémicos e individualizados que permiten a los profesionales no solo identificar, organizar e implementar 
prácticas basadas en la evidencia sino además mejorar los resultados académicos, sociales y conductuales 
de todos los alumnos (Freeman et al., 2016). Del mismo modo, debemos seguir trabajando en la implementa-
ción de prácticas basadas en la evidencia en nuestros centros educativos. La literatura nos informa de nume-
rosas prácticas educativas (tanto a nivel universal como dirigidas a alumnos en concreto) que nos permiten 
propiciar los apoyos necesarios a los alumnos (por ej., video modeling) (Simó-Pinatella y Mumbardó-Adam, 
2018). No obstante, aún nos debemos seguir planteando cómo podemos incorporar estas prácticas en nues-
tros centros educativos haciendo que estas sean sostenibles y se implementen con fidelidad. 
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discapacidad intelectual
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